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Resumo 
 
 
No presente trabalho pretendeu-se obter medidas de consistência interna, 
fidelidade inter-observador, fidelidade intra-observador, validade de 
construto e dados normativos da Prova de Avaliação de Competências Pré-
Literacia (PACPL). Após a recolha dos dados normativos procedeu-se à 
compreensão da hierarquia de conhecimento do nome e som das letras, 
assim como os grafemas e fonemas mais difíceis e mais fáceis de nomear.   
De modo a analisar as características psicométricas da PACPL, recolheu-se 
os dados com 216 crianças com idades compreendias entre os 5 anos e os 
6 anos e 12 meses. Através do cálculo do Alpha de Cronbach procedeu-se à 
análise da consistência interna, que relevou um valor de 0.982, que é 
considerado como muito bom. A concordância e a percentagem de acordo 
inter-observador e intra-observador foram calculadas com base na versão 
áudio da aplicação da prova de 22 crianças (aproximadamente 20% da 
amostra), selecionadas aleatoriamente. A percentagem de acordo inter-
avaliador foi de 96,18% e o valor do Kappa de Cohen’s (k) foi de 0.92. No 
que diz respeito à percentagem de acordo intra-observador, esta foi de 
95,6% e o k foi de 0.91. Estes valores de fidelidade remetem para um forte 
acordo. A validade de construto da PACPL foi suportada pelos resultados 
obtidos nos dados normativos, visto que para todas as competências a 
pontuação obtida aumenta conforme o aumento da faixa etária. Sendo 
assim, pode-se afirmar que a validade de construto está assegurada. Foi 
possível também verificar que globalmente as crianças tiveram um melhor 
desempenho na nomeação do nome da letra <L>, <R>, <X>, sendo 
considerados os mais fáceis de nomear. Relativamente à nomeação do som 
das letras, a maioria dos sons foram considerados como facilidade 
intermédia ou fácil, sendo que a nomeação do som dos dígrafos foi a que 
obteve o indicie de dificuldade menor, sendo considerados como difíceis de 
nomear. 
A validação desta prova permite colmatar a presente falta de instrumentos 
para análise do desenvolvimento normal da criança ao nível das 
consciências grafémica e fonémica, das correspondências grafema-fonema 
ou do conhecimento do alfabeto. 
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abstract 
 
In this study we sought to obtain measures of internal consistency, interrater 
reliability, intrarater reliability, construct validity and normative data of the 
Proof of Competency Assessment Pre-Literacy (PCAPL). After the collection 
of normative data proceeded to the understanding of the hierarchy of 
knowledge of the name and sound of the letters, as well as graphemes and 
phonemes are harder and easier to name.  
In order to examine the psychometric characteristics of PCAPL, collected the 
data of 216 children aged 5 years - 6 years and 12 months. By calculating 
Cronbach's alpha proceeded to the analysis of internal consistency, which 
relive a value of 0.982, which is considered as very good. The agreement 
and the percentage of interrater and intrarater agreement were calculated 
based on the audio version of the application of the test of 22 children 
(approximately 20% of the sample) were randomly selected. The percentage 
of interrater agreement was 96.18% and the value of Cohen's kappa (k) was 
0.92. With respect to the percentage of intrarater agreement, it was 95.6% 
and k was 0.91. These values refer to a strong agreement. The construct 
validity of PCAPL was supported by the results obtained in the normative 
data, whereas for all skills the score increases with increasing age. Thus, it 
can be stated that construct validity is assured. It was also verified that 
overall the children performed better in the appointment letter name of <L> 
<R> <X>, being considered the easiest to name. Regarding the appointment 
of the sound of the letters, most of the sounds were considered easy or 
intermediate facility, and the appointment of digraphs was the sound of that 
obtained indicts the slightest difficulty, being considered as difficult to name.  
The validation of this test allows bridging this lack of tools for analysis of 
normal child development at the level of graphemic and phonemic 
knowledge and grapheme-phoneme knowledge or knowledge of the 
alphabet. 
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1. Introdução 
1.1 Motivações do estudo 
Em Portugal verifica-se uma carência de provas de avaliação das competências 
específicas de literacia emergente com medidas fiáveis, válidas e aferidas nacionalmente 
(Viana & Sim-Sim, 2007). Relativamente às competências de nomeação e identificação 
do nome e som das letras maiúsculas, competências importantes na aquisição da leitura 
e da escrita (Treiman et al., 1998), para o Português Europeu (PE), foram poucos os 
estudos realizados acerca destas competências (Alves, Branco, Pontes, & Castro, 2007; 
Leal, Peixoto, Cadima, & Silva, 2006; Matos, 2000; Pedro, 2013; Sucena & Castro, 2007). 
No ensino formal é dada preferência à instrução de alguns grafemas em vez de outros 
(DGE, 2013), no entanto é insuficiente o número de estudos relativos à ordem de 
aquisição de grafemas e fonemas do PE, e a aquisição da correspondência letra-som, 
não existindo uma hierarquia de complexidade da aquisição destes. Sendo assim, este 
estudo pretende responder à problemática de qual será a hierarquia destas aquisições 
em crianças na faixa etária dos 5;0 aos 7;11. Para além disto pretende-se aferir a 
validade e fidelidade da Prova de Avaliação de Competências Pré-Literacia (PACPL). 
Este estudo, para além de ser relevante para os Terapeutas da Fala (TFs), é também 
importante para outros profissionais, tais como educadores de infância e professores do 
1º ciclo, que são os principais responsáveis pelo desenvolvimento desta competência em 
crianças nesta faixa etária. Estes profissionais confrontam-se com o reduzido número de 
instrumentos formais e informais que permitam uma avaliação quantitativa e/ou 
qualitativa, assim como dados válidos e fiáveis, do desenvolvimento normal da criança ao 
nível das consciências grafémica e fonémica, das correspondências grafema-fonema ou 
do conhecimento do alfabeto. 
 
1.2 Objetivos do estudo 
Com o presente estudo pretende-se recolher dados normativos relativamente à 
identificação/nomeação de grafemas/fonemas em crianças com idades compreendidas 
entre os 5;0 e os 7;11.  
De modo a verificar se a PACPL é viável e fiável para a comunidade portuguesa serão 
avaliadas as suas características psicométricas. 
Pretende-se também identificar quais os fonemas/grafemas mais fáceis e mais difíceis, 
compreendendo assim qual é a sua hierarquia de complexidade.  
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1.3 Organização da Dissertação 
No capítulo 1 (Introdução) apresenta-se o tema deste estudo, as principais motivações e 
objetivos da investigação, e descreve-se a estrutura da Dissertação. No capítulo 2 
(Revisão bibliográfica) apresenta-se a sustentação ao estudo desenvolvido, definindo e 
clarificando conceitos cruciais para a compreensão das restantes componentes do 
estudo. De seguida, no capítulo 3 (Metodologia) será apresentada a metodologia 
utilizada, fazendo alusão às diferentes fases: obtenção de dados normativos e medidas 
de fidelidade e validade. As questões éticas serão também abordadas neste capítulo.  
Posteriormente, no capítulo 4 (Resultados) será exposta a caracterização demográfica da 
amostra assim como os resultados obtidos decorrentes do desenvolvimento das 
diferentes fases deste estudo.  
No capítulo 5 (Discussão) serão analisados criticamente os resultados obtidos, tendo por 
base as considerações realizadas em estudos anteriores. 
Por fim, no capítulo 6 (Conclusões), serão apresentadas as principais conclusões, bem 
como as limitações do estudo e propostas para futuras investigações. 
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2. Revisão da Bibliografia 
2.1 Competências de Pré-literacia 
2.1.1 Aquisição do Princípio Alfabético 
As crianças que demonstraram dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita, muitas 
vezes apresentam fracos resultados no percurso académico (Dodd & Carr, 2003). Sendo 
por isso necessário adquirir algumas competências de pré-literacia, entre elas o Princípio 
Alfabético. 
Segundo Silva (2004), o Princípio Alfabético é a compreensão de que na escrita 
alfabética todas as palavras são representadas por combinações de um número limitado 
de símbolos, como as letras, e que estas codificam os fonemas. 
Na aprendizagem do princípio fonético a criança necessita de compreender que as 
palavras podem ser analisadas em sequências de fonemas, unidades fonológicas que 
correspondem a certos padrões articulatórios, e que se podem estabelecer 
correspondências entre grafemas e fonemas (DGE, 2013; Sucena & Castro, 2007; 
Valente & Martins, 2004). 
 
2.1.2 Grafemas e Fonemas do Português Europeu 
A correspondência grafema-fonema por vezes não apresenta uma relação linear, sendo o 
PE um exemplo disso. Para o PE, existem 23 letras do alfabeto, no entanto existem 37 
fonemas, ou seja, não existe uma relação linear entre as letras e os sons da língua. 
Mesmo que tenhamos em atenção só o grafema, em vez da letra, continua a não existir 
uma relação biunívoca entre o grafema e o som, sendo que existem 37 fonemas e 67 
grafemas para o PE. Os grafemas podem ser divididos em grafemas simples e 
complexos, constituídos respetivamente, por um único símbolo, por mais do que um 
símbolo, ou uma letra acompanhada de diacrítico (Sucena & Castro, 2007). 
As consoantes do PE podem ser agrupadas segundo o ponto de articulação, modo de 
articulação, vozeamento e nasalidade.  
O ponto de articulação (PA) refere-se à localização da constrição do trato vocal e 
depende da localização dos articuladores ativos e passivos envolvidos. De acordo com 
esta localização estes classificam-se por bilabiais (lábios), labiodentais (lábio inferior + 
arcada dentária superior), dentais (coroa da língua + arcada dentária), alveolares (coroa 
da língua + alvéolos), palato-alveolares (dorso da língua e região entre o palato duro e 
alvéolo), palatais (dorso da língua + palato duro), velares (região pós-dorsal da língua + 
palato mole) e uvulares (região pós-dorsal ou raíz da língua + úvula) (Mateus & 
D’Andrade, 2000; Mateus, Falé, & Freitas, 2005). 
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O modo de articulação diz respeito à obstrução realizada pelos articuladores, que pode 
ser total ou parcial. As consoantes podem ser oclusivas (obstrução total, caso a 
passagem do fluxo de ar seja pelo trato nasal, estas são nasais), fricativas (obstrução 
parcial), vibrantes (obstrução parcial com vibração da língua ou úvula) e laterais 
(obstrução central com passagem do fluxo de ar pelos lados do dorso da língua) (Mateus 
et al., 2005). 
O vozeamento resulta da presença ou ausência de vibração das pregas vocais, 
originando, respetivamente, consoantes vozeadas (V) ou não vozeadas (NV). Na tabela 
1, é possível observar a classificação articulatória tradicional das consoantes do PE. 
 
Tabela 1 - Classificação articulatória das consoantes do português europeu. É adotada a ilustração do 
IPA proposta por Ferreira (1999) e são ainda introduzidas algumas alterações com base em Mateus & 
D’Andrade (2000)  e Vigário, Freitas, & Frota (2006). 
   Modo de Articulação 
   Oclusiva Fricativa Lateral Vibrante 
       
   Oral Nasal    
P
o
n
to
 d
e
 a
rt
ic
u
la
ç
ã
o
 
Bilabial NV [p]     
V [b] [m]    
Labiodental NV   [f]   
V   [v]   
Dental NV [t]     
V [d]     
Alveolar NV   [s]   
V  [n] [z] [l] [ɾ] 
Palato-
alveolar 
NV   [ʃ]   
V   [ʒ]   
Palatal NV      
V  [ɲ]  [ʎ]  
Velar NV [k]     
V [ɡ]     
Uvular NV   [χ]   
V   [ʁ]  [ʀ] 
 
De referir que, apesar de se ter optado por esta classificação (Jesus, Valente, & Hall, 
2015), encontram-se disponíveis outros tipos de classificações para as consoantes do 
PE. 
Tendo em conta a manifestação fonética contextualmente condicionada pelos fonemas 
do PE é possível explicitar correspondências gerais entre grafemas e fones (Emiliano, 
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2009), sendo que alguns apresentam uma relação unívoca, enquanto outros podem 
representar vários sons, como é possível verificar na tabela 2. 
Nesta tabela não foram contemplados os grafemas <w>, <y> e <k> pois são apenas 
utilizados em palavras de origem estrangeira, não pertencendo ao sistema do PE. O 
grafema <h> não foi contemplado na tabela 2 pois não representa qualquer som (Veiga, 
Candeias, & Perdigão, 2011). 
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Tabela 2- Correspondências entre grafemas e sons da ortografia do português europeu (Emiliano, 
2009; Mateus et al., 2005; Veiga et al., 2011). 
  Grafemas Sons Exemplos 
G
ra
fe
m
a
s
 S
im
p
le
s
 
 
 
 
Correspondência 
unívoca 
<B> [b] Bola 
<D> [d] Dado 
<F> [f] Faca 
<J> [ʒ] Janela 
<M> [m] Morango 
<N> [n] Nó 
<P> [p] Pá 
<T> [t] Teatro 
<V> [v] Viola 
<Z> [z] Zebra 
<L> [l] Lado 
Correspondência 
não unívoca 
<R> [ɾ] 
[ʀ] 
Cara 
Rato 
<S> [s] 
[z] 
[ʃ] 
[ʒ] 
Sapato 
Casa 
Lápis 
Asneira 
<X> [ʃ] 
[z] 
[s] 
[ks] 
[ɡz] 
Xaile 
Exame 
Máximo 
Tóxico 
Hexadecimal 
Grafema 
Composto 
 
 
 
Correspondência 
unívoca 
<Ç> [s] Palhaço 
Dígrafos <CH> [ʃ] Chapéu 
<LH> [ʎ] Folha 
<Qu> [k] Quintal 
<RR> [ʀ] Carro 
<SS> [s] Assar 
<GU> [ɡ] Guerra 
<NH> [ɲ] Unha 
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2.1.3. Aquisição da Leitura e Escrita 
Durante o discurso, a produção de consoantes e vogais envolve fenómenos de co-
articulação. Na escrita, quer consoantes quer vogais são representadas em sequência, 
havendo uma dissociação entre ambas. É precisamente esta dissociação da consoante e 
da vogal na sílaba que a criança tem de realizar mentalmente ao aprender a ler num 
sistema alfabético de escrita. Adquirir a consciência dos fonemas e compreender o 
princípio alfabético é insuficiente para que a criança comece a ler (DGE, 2013), visto que 
não é preciso ter domínio de todo o alfabeto para possuir o princípio alfabético (Morais, 
1996). Crianças que apenas têm conhecimento de algumas correspondências entre 
grafemas e fonemas poderão conhecer o princípio alfabético tal como as que conhecem 
todas as correspondências grafema-fonema. A única diferença entre ambas é que as 
primeiras não saberão descodificar tantas palavras novas quanto as segundas (Morais, 
1996). 
Para descodificar, a criança necessita de ter capacidade de refletir e manipular os sons 
da fala. Conhecer a correspondência entre os fonemas e os grafemas, conseguir 
discriminá-los assim como ter consciência de que cada letra pode assumir várias formas 
possíveis, resultantes do modo de produção (impressa, manual), do estilo tipográfico e 
ainda, das funções lexicais e textuais que lhe estão associadas, como a distinção entre a 
minúscula e a maiúscula, são fatores que ajudam a criança nas suas tentativas de 
descodificação (DGE, 2013; Prado, Silva, Carvalho, & Alcântara, 2007). 
Descodificar significa identificar as palavras escritas, relacionando a sequência de letras 
com a sequência dos sons correspondentes na respetiva língua. No processo de 
identificação da palavra, o leitor pode recorrer a várias estratégias diferentes, consoante 
o respetivo conhecimento da palavra. Assim, quando a palavra lhe é familiar, usa 
estratégias de reconhecimento direto e automático da mesma (estratégias lexicais), 
sendo o reconhecimento da palavra rápido e global. No caso de palavras desconhecidas 
ou menos frequentes, a criança recorre a estratégias sublexicais, que privilegiam uma via 
indireta, baseada na correspondência entre o grafema e o fonema e análise estrutural, o 
que implica a descoberta da estrutura interna da palavra e, consequentemente, da 
consciência de regras de derivação e flexão (Sim-Sim, 2009; Viana & Sim-Sim, 2007).  
O conhecimento do nome das letras encontra-se diretamente relacionado com a 
capacidade da criança descodificar, sendo que estas são instruídas para aplicarem o 
conhecimento do nome das letras na altura de descodificarem palavras que não 
conhecem (Caravolas, Hulme, & Snowling, 2001). Uma intervenção focada em melhorar 
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a consciência fonológica e o conhecimento das letras facilita o processo de 
descodificação inicial das palavras (Snowling & Hulme, 2012). 
Quando a criança já é fluente na leitura, as estratégias lexicais de identificação requerem 
que a conversão grafema-fonema esteja automatizada. A identificação dos grafemas está 
sempre subjacente ao conhecimento que o leitor possui sobre os padrões ortográficos, 
sobre a soletração e sobre a correspondência grafema-fonema, sendo por isso 
indispensável o conhecimento dos grafemas do alfabeto, no reconhecimento das 
palavras (Sim-Sim, 2009). Na figura 1 é apresentado um esquema resumo do processo 
necessário para se identificar o significado da palavra.  
 
Figura 1 - Processo de identificação do significado da palavra. De Sim-Sim (2009, p. 14).  
 
Na aprendizagem da leitura e da escrita, o léxico mental do leitor irá desenvolver-se, de 
modo a adicionar um processamento essencial à leitura e à escrita, o processamento 
fonológico, que apresenta uma estreita relação entre consciência fonémica e a 
aprendizagem das correspondências grafema-fonema (Sucena & Castro, 2007). Sendo 
assim, a consciência fonológica é necessária para entender o princípio alfabético, 
nomeadamente que os grafemas num sistema alfabético representam fonemas (Castells 
& Solé, 2013). 
 
9 
 
2.1.4. O contributo da Consciência fonológica no conhecimento da 
correspondência som-letra 
Duarte (2010) afirma que a consciência fonológica é o conhecimento que permite 
identificar e manipular, de forma consciente, sílabas, constituintes da sílaba e fonemas, 
independentemente do significado. Consoante as unidades fonológicas consideradas, 
são usadas as expressões consciência silábica, consciência intrassilábica e consciência 
fonémica. A consciência silábica trata-se da capacidade de identificar e manipular as 
sílabas de uma palavra (Sim-Sim, 1998). Consciência intrassilábica corresponde à 
competência de dividir em unidades maiores do que um fonema e menores do que uma 
sílaba, sendo elas o Ataque e a Rima (Gordillo & Sánchez, 2006; Mateus & D’Andrade, 
2000). A consciência fonémica refere-se à capacidade de ouvir e manipular os fonemas 
de uma palavra (Mata, 2008). Assim, a consciência fonológica é um termo mais geral que 
engloba a consciência de unidades sonoras mais alargadas, como as sílabas e as rimas, 
e também a consciência dos fonemas (Mata, 2008).  
Vários autores (Matos, 2000; Valente & Martins, 2004) afirmam que as crianças apenas 
beneficiam do conhecimento que têm das letras quando já apresentam um nível mínimo 
de consciência, sendo que a ação da consciência fonológica no sucesso da 
aprendizagem da leitura e escrita nas suas fases iniciais é coadjuvada pelo conhecimento 
do nome das letras. Ou seja, nem a consciência fonológica, nem o conhecimento do 
nome ou som das letras, por si só, são suficientes para a aquisição do princípio 
alfabético, sendo necessária a sua combinação, influenciando-se e reforçando-se 
mutuamente (Morais, 1996; Treiman, 2006; Valente & Martins, 2004). Por conseguinte, a 
capacidade de manipular explicitamente os sons da fala pode influenciar em grande 
medida o processo de aprendizagem da leitura e também o desenvolvimento da 
consciência dos sons da fala (Freitas, Alves, & Costa, 2007). 
A importância da consciência fonológica foi estudada por Cardoso-Martins, Mesquita, & 
Ehri (2011) com crianças em idade pré-escolar. Os resultados deste estudo revelaram 
que as crianças, com quem foram realizados exercícios relativos à consciência 
fonológica, apresentaram mais facilidade em aprender os sons das letras quando o nome 
das letras continha o som destas. Este grupo apresentou melhores resultados quando 
comparados ao grupo de crianças que sabia o nome das letras mas não recebeu nenhum 
treino prévio da consciência fonológica. 
Antes de entrar na escola primária já muitas crianças indicam ter consciência fonémica, 
sendo que, nos Estados Unidos, as crianças no ensino pré-escolar já compreendem o 
princípio alfabético e algumas já começam a ler (Morais, 1996). No entanto, existe 
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evidência de que no início da aprendizagem a capacidade de isolar o fonema está 
dependente da criança conhecer o som correspondente à letra e só mais tarde é que 
estas capacidades se complementam (Caravolas et al., 2001). O estudo de Silva, 
Almeida, & Martins (2008), com crianças portuguesas de idade pré-escolar, que recorreu 
ao conhecimento do som da primeira letra da palavra e pensar no nome das letras, 
também apresenta conclusões que vão ao encontro do que foi descrito. As crianças a 
quem foi pedido que recorressem ao conhecimento do som apresentaram melhores 
resultados do que as outras. O conhecimento do som da letra favoreceu o uso da análise 
oral, que permitiu um nível de abstração necessário para identificar os fonemas iniciais 
em diferentes palavras e a correspondente letra. 
A consciência fonémica e o conhecimento das letras são também influenciados pelo 
ambiente que rodeia a criança, sendo que as crianças que estão expostas a muitos livros, 
expostas ao alfabeto, tendem a ter mais curiosidade em tentar escrever palavras e para 
isso interrogam os pais sobre as correspondências fonémicas das letras. No entanto, 
muitas crianças adquirem o princípio alfabético só na escola primária, sendo por isso 
necessário apresentar alguma consciência fonológica para que a aquisição da leitura 
aconteça, pois ter apenas o conhecimento das letras não significa que consiga ler, como 
já foi referido (DGE, 2013; Morais, 1996). 
2.1.5. Preditores para a aprendizagem da leitura e escrita 
Existem várias competências que melhor predizem o sucesso da aprendizagem da leitura 
e da escrita. Whitehurst & Lonigan (1998) concluíram que a identificação das letras, a 
consciência fonológica e o conhecimento do vocabulário são os maiores preditores de 
sucesso na aprendizagem da leitura e escrita.   
Hoover (2002) referiu que as crianças que não apresentem qualquer consciência 
fonémica terão um mau prognóstico relativamente à aprendizagem da leitura pois não 
conseguirão aceder ao princípio alfabético nem conseguiram fazer a correspondência 
entre o grafema e o seu som. 
Segundo vários autores (Foulin, 2005; Matos, 2000; Reis, Faísca, Castro, & Petersson, 
2010; Viana & Sim-Sim, 2007; Whitehurst & Lonigan, 2001), o conhecimento da 
correspondência grafema-fonema é um bom preditor de sucesso nas tarefas de 
processamento fonológico e, por consequência, na aprendizagem da leitura e da escrita. 
Esta competência influencia a capacidade de segmentação das palavras, contribuindo na 
leitura exata destas (Matos, 2000; Reis et al., 2010). 
No entanto, segundo Foulin (2005) e Mata (2008), a correspondência letra-som só é 
possível quando já há um conhecimento do nome das letras pois este conhecimento 
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facilita o estabelecimento entre o som isolado e a letra a utilizar e para estes autores, o 
conhecimento do nome das letras é o principal preditor da aprendizagem da leitura, visto 
que acelera a aprendizagem da literacia. O conhecimento da correspondência letra-som 
aliada à consciência fonológica serão os maiores impulsionadores da aquisição do 
princípio alfabético e assim da aquisição da leitura e da escrita. Puranik, Lonigan, & Kim 
(2011) referem que, para que as crianças sejam capazes de aprender a escrever, é 
essencial conhecer o alfabeto e entender que o que está escrito contém significado.  
 
2.1.6. Avaliação de competências de pré-literacia 
Existem várias provas que permitem avaliar as competências de pré-literacia, no entanto, 
foram encontradas poucas que avaliem em específico a capacidade da criança nomear e 
identificar os grafemas e fonemas correspondentes.  
Nos estudos de vários autores (Cardoso-martins & Batista, 2005; Martins, 2010; Matos, 
2000; Sucena & Castro, 2007), foram utilizadas imagens, ou softwares num computador, 
com os grafemas alvo, nos quais era pedido à criança que nomeasse o grafema, não 
sendo avaliada a capacidade de nomear o fonema correspondente. Cardoso-Martins & 
Batista (2005) apenas avaliaram a capacidade das crianças de identificarem os sons das 
letras, em cartões que incluíam um conjunto de 6 letras maiúsculas. Treiman et al. 
(1998), no seu estudo, avaliaram a capacidade da criança nomear o nome do grafema e 
também o som correspondente. As letras alvo foram apresentadas em imagens com 
vários grafemas organizados em colunas com 5 ou 6 letras cada, sendo pedido à criança 
para nomear os grafemas e depois o som, após indicação do avaliador.  
Leal et al. (2006) recorreram à tarefa de leitura de letras maiúsculas, correspondentes a 
21 letras (grafemas simples) do alfabeto Português, que está incluída na Prova de 
Avaliação da Leitura – Nível Principiante (versão de investigação) (Castro, Cary, & 
Gomes, 1998). 
A Tarefa do Alfabeto e a Nomeação Rápida em Série foram duas provas adaptadas por  
Alves, Branco, Pontes, & Castro (2007) que estão incluídas na Bateria Fonológica da 
Universidade do Porto e que têm como objetivo avaliar o conhecimento das letras. A 
primeira trata-se de uma prova em que a criança escreve o maior número possível de 
letras minúsculas, legíveis e em ordem alfabética durante um minuto. A pontuação obtida 
na prova é o número de letras corretamente escritas, legíveis e na ordem certa. A 
segunda prova, consiste na nomeação correta e o mais rápida possível de uma 
sequência de estímulos familiares (e.g., dígitos, letras, cores ou objetos) apresentados 
em série. A medida principal da prova é o tempo que a criança demora a nomear todos 
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os estímulos da sequência. Nesta prova foram apenas avaliadas as letras <a>, <d>, <o>, 
<p> e <s>.  
Num levantamento de dados acerca das provas que avaliam esta temática, Viana & Sim-
Sim (2007) analisaram uma lista de provas de avaliação de emergência de leitura, entre 
as quais, o Teste de Desenvolvimento da Literacia (Villas-Boas, 2002), a Prova de 
Compreensão Leitora (Viana, Pereira, & Teixeira, 2003) e a Bateria de Avaliação da 
Leitura em Português Europeu (Sucena & Castro, 2011) que apresentam uma tarefa 
específica para a avaliação da nomeação ou identificação do nome ou som das letras. As 
duas primeiras provas apresentam apenas os resultados com base no índice de 
dificuldade, enquanto a última apresenta os resultados normativos para cada teste por 
ano escolar. 
Por fim, Pedro (2013) construiu a Prova de Avaliação de Competências de Pré-literacia 
(PACPL) que permite a avaliação do conhecimento do nome e do som dos grafemas em 
crianças em idade pré-escolar. Pedro (2013) realizou um estudo piloto com 64 crianças 
com idades compreendidas entre os 5;0 e os 6;3 e analisou a validade de conteúdo deste 
instrumento. Esta prova avalia, individualmente, a nomeação e a identificação dos 
domínios supracitados, pelo que o resultado final é obtido por subprova.  
Como foi possível verificar, quando se pretende avaliar a competência das crianças de 
nomear e identificar o nome e o som das letras, esta competência é avaliada de variadas 
formas, não tendo sido encontrado um teste válido e fiável que avalie a capacidade da 
criança realizar a correspondência letra-som. A única prova que apresenta a vertente do 
conhecimento do nome e do som da letra é a PACPL (Pedro, 2013) e por isso de forma a 
tornar esta avaliação mais fiável em próximos estudos, esta dissertação tem como 
objetivo a validação desta prova.  
  
2.2. Ensino formal da leitura e escrita 
A abstração linguística necessária para identificar fonemas não é acedida diretamente em 
crianças que estão a começar a aprender a ler, mesmo que se trate de um sistema 
alfabético transparente (Castells & Solé, 2013). Só no final do 2º ano de escolaridade é 
que a criança apresenta um domínio básico do processo de decifração, ou seja, a 
competência de corresponder o grafema ao fonema passa a ser automática (Viana & 
Sim-Sim, 2007). 
Na aprendizagem da leitura, os dois primeiros anos de ensino formal são dedicados à 
aprendizagem do que é designado por aprendizagem de competências de decifração. O 
professor deve mostrar aos alunos que cada letra é representada por unidades sonoras, 
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visto que a compreensão do princípio alfabético é o fator mais importante para a criança 
se tornar um leitor fluente (Prado et al., 2007; Viana & Sim-Sim, 2007). 
 
2.2.1. Metas curriculares para a leitura e escrita 
Segundo Buescu, Rocha, & Magalhães (2012) é esperado que no final do 1º ano de 
escolaridade a criança seja capaz de: 
 Nomear a totalidade das letras do alfabeto e pronunciar os respetivos 
segmentos; 
 Fazer corresponder a forma minúscula e maiúscula da maioria das letras 
do alfabeto; 
 Escrever as letras do alfabeto, na forma minúscula e maiúscula, em 
resposta ao nome da letra ou ao segmento que corresponde habitualmente à 
letra; 
 Pronunciar os fones de, pelo menos, cerca de ¾ dos grafemas com acento 
ou diacrítico e dos dígrafos e ditongos. 
 Escrever pelo menos metade dos dígrafos e ditongos, quando solicitados 
pelo som correspondente. 
 
De acordo com os mesmos autores (Buescu et al., 2012), nas crianças que estejam a 
frequentar o 2º ano de escolaridade, é esperado que no final do ano estas tenham a 
capacidade de: 
 Associar a forma minúscula e maiúscula de todas as letras do alfabeto; 
 Recitar todo o alfabeto na ordem das letras, sem cometer erros de posição 
relativa; 
 Escrever todas as letras do alfabeto, nas formas minúscula e maiúscula, 
em resposta ao nome ou ao segmento que corresponde habitualmente à letra; 
 Pronunciar os fones de todos os grafemas com acento ou diacrítico e dos 
dígrafos e ditongos; 
 Escrever todos os dígrafos e ditongos, quando solicitados pelos sons 
correspondentes. 
 
É esperado no final de cada ano e segundo vários autores (Alves et al., 2007; DGE, 
2013; Reis et al., 2010; Sucena & Castro, 2007) que se constate um aumento das 
competências de pré-literacia, sendo que a capacidade de correspondência grafema-
fonema, atinge a sua estabilização no 3º ano de escolaridade.  
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Segundo a DGE (2013), no final do 1.°período, não se pode ainda exigir a nomeação de 
todas as letras, mas espera-se que a criança já seja capaz de nomear pelo menos 18 das 
26 letras, e cerca de 10 dos grafemas com acento, diacrítico, ou constituídos por mais de 
uma letra. No final do ano letivo, o aluno deve ser capaz de pronunciar os fones 
correspondentes a, pelo menos, 30 dos grafemas simples ou complexos, inclusive com 
acento, diacrítico, ou constituídos por mais de uma letra. 
Num estudo longitudinal desenvolvido por Sucena & Castro (2007) com crianças 
portuguesas foi concluído que antes do início do primeiro ano as crianças revelam um 
conhecimento limitado das letras, acompanhado de uma consciência fonémica reduzida. 
No início do 1º ano as crianças apresentaram um conhecimento de 20% das letras com 
vantagem para as maiúsculas. A meio do ano as crianças já conheciam 43% das letras 
maiúsculas, sendo que no final do 1º ano as crianças já conheciam 96% das letras. As 
autoras concluíram que no final do ano letivo as crianças detinham já um conhecimento 
elevado das letras assim como uma elevada consciência dos fonemas.   
Para que a criança apresente uma boa capacidade de descodificação, o professor deverá 
dar atenção e explicações regulares acerca das correspondências grafemas-fonemas, 
pois, sendo as bases da descodificação, estas competências devem ser praticadas e 
aplicadas na leitura, tanto no 1º como no 2ºano, de modo a que possam progredir para 
um domínio avançado (DGE, 2013). Deve também ser dado enfoque ao domínio da 
consciência fonémica, para além do conhecimento da correspondência letra-som, visto 
que ambas são necessárias para que a criança tenha a capacidade de soletrar 
(Caravolas et al., 2001; Kim, Otaiba, Puranik, Folsom, & Gruelich, 2013). 
No estudo de  Alves et al. (2007), o conhecimento das letras estabilizou a partir do 2º ano 
de escolaridade, sendo que no 2º ano este conhecimento era o dobro do obtido durante o 
1º ano. Para além destes resultados também se concluiu que as crianças do género 
feminino apresentaram melhores resultados na tarefa do Alfabeto quando comparadas 
com as do género masculino. As crianças do género feminino, pertencentes ao 1º ano, 
obtiveram uma pontuação média de 17,5, enquanto as do género masculino 
apresentaram uma pontuação média de 13,0. No 2º ano também existiram diferenças 
entre os géneros, sendo que as crianças do género feminino apresentaram em média 
uma pontuação de 39,4 e as crianças do género masculino apresentaram uma pontuação 
média de 36,1. Na nomeação rápida em série de letras, as crianças melhoraram o seu 
tempo de resposta com o aumento da escolaridade, havendo diferenças significativas 
entre os tempos de nomeação do 1º ano para o 2º ano e deste para o 3º ano de 
escolaridade.  
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2.3. Aquisição da correspondência grafema-fonema 
2.3.1. Aquisição inicial dos grafemas 
No ensino formal, a introdução das diferentes letras deverá ser efetuada em função do 
número de sons que podem representar. Assim, é mais eficaz começar a aprendizagem 
das consoantes que podem ser pronunciadas isoladamente, como por exemplo as 
fricativas, que o seu valor fonológico pode ser facilmente modelado, dando enfoque à sua 
produção no início da palavra, o que não é possível com as oclusivas (DGE, 2013; 
Morais, 1996). Sendo assim, o ensino deve começar pelas cinco vogais e depois pelas 
consoantes que têm uma correspondência fonema-grafema unívoca. Inicialmente devem 
ser instruídas as fricativas (consoantes <F> e <V>) e lateral (consoante <L>). De seguida 
deve ser ensinado as consoantes oclusivas (<B>, <D>, <P>, <T>), sendo que as 
restantes consoantes serão introduzidas, de seguida, em função da sua frequência na 
escrita e da rapidez de aprendizagem da criança (DGE, 2013). 
No estudo de Alves, Faria, & Freitas (2010) verificou-se que os aspetos relativos à 
estrutura interna dos segmentos (ponto de articulação e modo de articulação) influenciam 
a aquisição dos grafemas. Os pontos de articulação bilabial, labiodental, dental, alveolar, 
palato-alveolar e palatal são os primeiros a ser adquiridos e favorecem a execução de 
tarefas de consciência segmental, por oposição ao PA velar e uvular. As consoantes 
fricativas e as laterais também apresentaram melhores resultados quando comparadas 
às consoantes oclusivas.  
Para além do tipo de consoante instruído, os grafemas que têm relação unívoca com o 
fonema também são mais fáceis de serem compreendidos do que aqueles que podem 
representar mais do que um som, segundo a sua posição na palavra e as letras 
adjacentes (DGE, 2013; Treiman & Kessler, 2003). Existe igualmente mais facilidade em 
adquirir os grafemas simples, quando comparados com os dígrafos, os grafemas que 
incluam um diacrítico (como por exemplo <ç> e <ã>) e os que representam ditongos 
(DGE, 2013). 
2.3.2. Conhecimento da correspondência letra-som 
Como já foi referido, conhecer o nome das letras facilita a aprendizagem do seu som 
(Cardoso-martins & Batista, 2005; Matos, 2000; Treiman & Kessler, 2003; Treiman, 
Pennington, Shriberg, & Boada, 2008; Valente & Martins, 2004), assim como, a posição 
que o som da letra ocupa no seu nome. Nas letras cujo nome corresponde a uma 
estrutura consoante-vogal (CV) (e.g., a letra <P> corresponde ao nome /pe/) é mais fácil 
fazer a correspondência grafema-fonema, do que naquelas que têm uma estrutura vogal-
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consoante (VC) (e.g., a letra <F> corresponde ao nome /εf/). As consoantes mais difíceis 
são aquelas em que o seu nome e o som não estão associados, ou seja, não é associado 
nenhum som à letra, como por exemplo a letra <h> que não tem nenhum som 
correspondente (Evans, Bell, Shaw, Moretti, & Page, 2006; Treiman et al., 1998, 2008). 
De seguida é apresentada uma tabela resumo (ver tabela 3) com as consoantes simples 
divididas conforme a sua estrutura fonológica. 
Tabela 3 - As consoantes simples do Português Europeu conforme a sua estrutura silábica. Adaptado 
de Emiliano (2009). 
 Letra Som 
Estrutura CV P  [pe] 
D  [de] 
T  [te] 
V [ve] 
Q  [ke] 
B  [be] 
J  [jɔtɐ] 
X  [ʃiʃ]  
Z ze] 
C [ke] 
G [ɡe] 
L [ɛl] 
Estrutura VC F  [εf] 
H  [ɐˈɡa] 
N  [εn] 
M  [ɛm] 
R  [εʀ] 
S [εs] 
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Vários autores (Martins, 2010; Treiman & Kessler, 2003; Treiman et al., 1998, 2008) 
concluíram que a capacidade das crianças em estabelecer correspondências grafema-
fonema é influenciada pela posição da letra no som correspondente, sendo mais fácil 
para as crianças as letras que apresentam uma estrutura CV (a letra está no início do 
nome do som) do que as que têm uma VC (a letra correspondente ao som encontra-se 
no final). No estudo de Martins (2010), todos os participantes conheciam o nome das 
letras correspondentes a fricativas e as oclusivas. No entanto, os participantes tiveram 
um melhor desempenho na nomeação de letras correspondentes às oclusivas (estrutura 
CV) do que das letras correspondentes às consoantes fricativas (<F> e <S> com 
estrutura VC), devido à posição do som da letra na estrutura do nome da consoante. 
Estes dados vêm contrariar, qual seria a ordem preferencial de ensino das consoantes 
referida anteriormente, no entanto este estudo foi realizado com crianças do ensino pré-
escolar, logo seria mais fácil para estas nomearem letras de estrutura CV invés de VC., 
como foi referido.    
Num estudo realizado com crianças dos 4 até aos 7 anos de idade, Treiman et al. (1998) 
concluíram que os fonemas correspondentes a consoantes com estrutura CV 
apresentaram melhores resultados que aquelas que apresentam uma estrutura VC. 
Sendo que estes últimos apresentam melhores percentagens quando comparados aos 
fonemas que não se encontram no nome da consoante. As consoantes que podiam 
representar mais do que um som foram as que apresentaram as percentagens mais 
baixas. Mais tarde, Treiman & Kessler (2003) apresentaram resultados que corroboram 
os resultados acima descritos, sendo que as letras <D> ([di]), <G> ([dʒi]), <K>([keɪ]) e 
<V> ([vi]) foram as que revelam menos discrepâncias na correspondência grafema-
fonema, ao contrário das letras <H>([eɪtʃ]), <Q>([kju]), <R> ([ɑr]), <W> ([dʌb(ə)lju]), <Y> 
([waɪ]) e <X> ([ɛks]).  
Evans et al. (2006) concluiu, através do seu estudo com crianças de idade pré-escolar (5 
anos), que apenas as letras <V> e <W> foram nomeadas corretamente por pelo menos 
80% das crianças. Também foi afirmado que as letras minúsculas eram menos 
conhecidas que as letras maiúsculas. As letras <b>, <d>, <g> e <q> que são reversíveis 
foram nomeadas corretamente por pelo menos 56% das crianças. Cinquenta por cento 
(50%) das crianças conheciam o nome dos sons das letras, no entanto apenas 4% sabia 
todos os sons correspondentes às letras, enquanto 49% sabia o nome de todas as letras. 
Os autores mostraram que a percentagem de crianças que conheciam o nome das letras 
estava significativamente correlacionada com a percentagem de crianças que conheciam 
o nome do som correspondente à letra, no entanto não foi verificada nenhuma relação 
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entre estas duas variáveis e a ordem que a letra aparece no alfabeto ou a frequência que 
esta letra apresenta na primeira posição das palavras. Por último, os dados corroboram a 
evidência de que os sons das consoantes com uma estrutura CV são mais fáceis do que 
aquelas com uma estrutura VC. As consoantes que não têm o seu som contido no seu 
nome ou que podem representar mais do que um som são mais difíceis do que as outras 
categorias.  
Mais uma vez, Treiman et al. (2008) confirmou o que foi acima referido, num estudo que 
comparava crianças com perturbações dos sons da fala e/ou da linguagem com um 
grupo de controlo (crianças sem qualquer perturbação ao nível da fala e linguagem). 
Ambos os grupos apresentaram melhores resultados quando o nome do som se 
encontrava ao início do nome da letra, seguindo-se de quando o nome do som se 
encontrava no final do nome da letra. Os piores resultados foram para a nomeação do 
som da letra que não se encontrava no nome da consoante. O grupo de crianças em 
estudo apresentou sempre valores mais baixos comparativamente ao grupo de controlo. 
Crianças que recorreram ao nome das letras como pistas para saberem o seu nome 
apresentam diferentes pontuações nas três categorias referidas. Em contraste, crianças 
que memorizam as correspondências básicas letra-som, não usando o nome das letras 
como pistas, não mostraram diferentes pontuações nestas categorias. Todas as crianças 
do grupo experimental obtiveram melhores resultados na tarefa das letras que continham 
o som, no início dos seus nomes quando comparadas com as outras categorias. 
Matos (2000) realizou um estudo com 40 crianças portuguesas entre os 5;0 e os 5;11, 
verificando que o <B> e o <P> são as letras que as crianças mais conhecem (sendo as 
que apresentam uma correspondência fonema-grafema unívoca), logo seguidas do <R> 
e do <Z>. A letra menos conhecida foi o <V>, seguindo-se o <T> e o <D>. As crianças 
conheceram em média 7 letras de 15 letras avaliadas. Um estudo realizado com 25 
crianças brasileiras dentro da mesma faixa etária (Cardoso-martins & Batista, 2005) 
também apresentou resultados que suportam estes dados, visto que as crianças 
conheceram em média 16 de 24 letras, e 6 de 15 sons, o que leva a concluir que numa 
fase pré-escolar a criança já tem uma consciência mínima da correspondência entre a 
letra e o som correspondente.  
Leal et al.(2006) desenvolveram um estudo com 215 crianças portuguesas, com idades 
compreendidas entre 4;5 e 6;6, onde concluíram que as crianças na faixa etária dos 5;3-
6;6 conheciam em média 5 letras e que as letras mais nomeadas eram a letra <L> e a 
letra <X>. Os dados deste estudo variaram entre o mínimo e o máximo possível, o que 
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demonstrou uma grande variabilidade nos conhecimentos das letras para estas faixas 
etárias.  
Num estudo realizado com crianças americanas com idades compreendidas entre 4;11 e 
6;4, Dodd & Carr (2003) concluíram que a capacidade da criança escrever as letras 
pedidas pelo avaliador, nomear e identificar o som da letra varia significativamente nas 
idades estudadas, estando em diferentes níveis de desenvolvimento. A identificação do 
som da letra foi a tarefa mais fácil, seguida da nomeação do som da letra. A escrita da 
letra foi a tarefa mais difícil de ser realizada. Não foram encontradas quaisquer diferenças 
significativas entre o género, contudo, foram encontradas diferenças significativas entre 
os grupos de estatuto socioeconómico distintos. As crianças que pertencem a um 
estatuto socioeconómico mais elevado apresentaram melhores resultados em todas as 
tarefas.  
No estudo piloto realizado por Pedro (2013), a autora concluiu que as crianças 
apresentavam melhores pontuações na tarefa de nomeação/identificação do nome das 
letras quando comparada com as pontuações obtidas na tarefa de 
nomeação/identificação do som das letras. As crianças do género feminino obtiveram um 
desempenho superior ao nível das competências de nomeação do nome das letras e 
identificação do nome das letras, comparativamente às crianças do género masculino. 
Apesar da maioria dos estudos revelarem que o conhecimento das letras é prévio ao 
conhecimento do som das letras, isso não quer dizer que o conhecimento do nome da 
letra seja um pré-requisito para aquisição do som das letras (Foulin, 2005). Caravolas et 
al.(2001) vieram mostrar isto no seu estudo com crianças britânicas de idade pré-escolar, 
onde foi observado que o conhecimento acerca do som das letras era anterior ao 
conhecimento do nome das letras. Este resultado pode ser explicado pelo contexto 
escolar, visto que o ensino Britânico no pré-escolar foca-se no ensino do som das letras e 
não no nome das letras. Estes dados demonstram que as metas curriculares podem 
afetar fortemente o conhecimento da correspondência grafema-fonema (Levin, Shatil-
Carmon, & Asif-Rave, 2006).  
 
2.4 Características psicométricas de um teste 
2.4.1 Validação 
A validade de um instrumento determina em que medida os resultados no teste estão a 
medir aquilo que se pretende medir (Almeida & Freire, 2008). A validade pode ser 
estimada de diferentes formas: pode-se estimar a validade do conteúdo, validade de 
critério e validade dos construto.  
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A validade de conteúdo demonstra que o domínio do conteúdo de um instrumento de 
medição é apropriado relativamente aos objetivos esperados, ou seja, é analisado se os 
itens de um teste estão adequados ao domínio que o teste se propõe medir (Grant & 
Davis, 1997). 
A validade de critério representa o grau de correlação entre um instrumento de medida e 
uma outra medida independente servindo de critério e suscetível de tratar do mesmo 
fenómeno ou conceito (Fortin, 1999).  
A validade de construto corresponde ao facto de validar a estrutura teórica subjacente ao 
instrumento de medida e verificar se está de acordo com as definições ou conceitos da 
teoria que o fundamenta Este tipo de validade apenas foca-se em perceber se dá para 
diferenciar eficientemente indivíduos de diferentes grupos, o porque de o teste conseguir 
demonstrar isso não é importante. Ou seja, um teste que seja discriminante denota que é 
possível diferenciar empiricamente um grupo de outro que pode ser similar ou que não 
apresente qualquer relação com este (Kerlinger & Lee, 2000). 
 
2.4.2 Fiabilidade 
A fiabilidade diz respeito à avaliação do grau de correlação de um instrumento de medida 
com ele próprio, ou seja, avalia a precisão do método de medição do instrumento 
(Almeida & Freire, 2008; Fortin, 1999). 
A fiabilidade de um instrumento pode ser demonstrada através do Coeficiente alfa de 
cronbach, que avalia a consistência interna, ou seja, avalia a homogeneidade dos itens 
que integram a prova e revela até que ponto os diversos itens são consonantes com o 
objetivo de medida. Quanto mais os itens estão correlacionados, maior é a consistência 
interna do instrumento. É considerado que a prova apresenta boa consistência interna 
quando os valores se encontram entre 0.7 e 0.9, e muito boa, quando os valores estão 
acima dos 0.9 (Fortin, 1999). 
A concordância inter- e intra-observador, também é uma forma de avaliar a fiabilidade de 
um instrumento, que pode ser calculada de várias formas (Fortin, 1999). Recorre-se à 
estatística Kappa de Cohen quando se quer estimar a fiabilidade entre dois observadores 
e as variáveis são ordinais. Quando se pretende verificar a fiabilidade entre mais do que 
dois observadores, com variáveis ordinais, utiliza-se o “intraclass correlation coeficient”  
(ICC) (Gisev, Bell, & Chen, 2013). A estatística Kappa e o ICC apresentam valores entre 
o 0.0 para ausência de concordância e 1.0 para concordância perfeita (Fortin, 1999). 
Para a estatística Kappa, valores maiores ou iguais a 0.80, indicam uma concordância 
quase perfeita, sendo considerada substancial uma concordância com os valores entre 
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0.6 e 0.79 (Landis & Koch, 1977). Os valores do ICC devem ser apresentados através do 
seu p-value e valor do coeficiente. Se o valor do p-value for estatisticamente significativo 
(α <0.05), existe concordância entre os observadores e um valor do coeficiente superior a 
0.8 corresponde a uma boa consistência entre os observadores (Pestana & Gageiro, 
2003) 
Para além da concordância, também se pode verificar o acordo inter e intra-observador, 
através da seguinte fórmula de cálculo A=[Na/(Na+Nd)]x100. A é refere-se à 
percentagem de acordo, Na corresponde ao número de acordos e Nd remete para o 
número de desacordos (Almeida & Freire, 2008). O acordo inter-observador e intra-
observador é relativo à pontuação dada por cada avaliador e o seu acordo em cada item 
pontuado, independentemente se estas escolhas são as mais corretas ou não (Gisev et 
al., 2013). A percentagem de concordância entre os observadores indica o tamanho do 
erro introduzido no processo de observação devido às diferenças de perceção de cada 
indivíduo (Fortin,1999). Um acordo dentro de 80% a 100%, entre os observadores, 
sugere uma equivalência forte (Almeida & Freire, 2008; Fortin, 1999). 
 
2.5 Análise descritiva de um teste 
2.5.1 Percentis 
O processo de construção de tabelas de percentis baseia-se na frequência de sujeitos 
que obtiveram determinada pontuação, distribuindo-os ao longo de uma escala que vai 
de 0 a 100. O primeiro quartil é o percentil de ordem 25, a mediana é o percentil de 
ordem 50 e o terceiro quartil é o percentil de ordem 75. Caso uma criança encontre-se no 
percentil 75, isto significa que 75% das crianças obtiveram uma pontuação inferior a esta 
(Navidi, 2014). 
2.5.2 Índice de dificuldade 
O índice de dificuldade (Almeida & Freire, 2008, p. 151) apresentado por cada item trata-
se de uma técnica estatística para avaliar o poder de um item, ou seja, o índice de 
dificuldade apresentado pelo item, traduzido na percentagem de sujeitos que 
responderam corretamente à questão. Quanto maior for a percentagem de sujeitos a 
responder acertadamente, mais alto será o valor do índice. Genericamente considera-se 
que um item é difícil quando o seu índice de dificuldade é ≤ 0.44, de dificuldade média 
quando está entre 0.45 e 0.54, fácil quando se encontra entre 0.55 e 0.74 e muito fácil 
quando se situa acima de 0.74. 
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3. Método 
3.1 Introdução 
Neste trabalho estudaram-se as características psicométricas de um instrumento, mais 
especificamente, procedeu-se à validação de constructo e à análise do acordo inter- e 
intra-observador. Foi realizado um estudo observacional, i.e., o trabalho envolveu uma 
componente interpretativa dos dados recolhidos (Breakwell, Hammond, Fife-Schaw, & 
Smith, 2012). Neste capítulo serão abordados todos os procedimentos utilizados para a 
obtenção de dados assim como na análise destes.  
 
3.2 Instrumento 
Para a recolha dos dados foi utilizada a Prova de Avaliação de Competências de Pré-
Literacia (PACPL) (Pedro, 2013), tendo sido previamente analisada a validade de 
conteúdo deste instrumento. Esta prova permite avaliar as capacidades de nomeação/ 
identificação do nome das letras e de nomeação/ identificação do som das letras. No 
estudo piloto, a prova foi aplicada a crianças com idades compreendidas entre os 5;0 e 
os 6;3. Esta prova avalia, individualmente, a nomeação e a identificação dos domínios 
supracitados, pelo que o resultado final é obtido por subprova. Com este estudo 
pretende-se proceder à estandardização da prova com um grupo de crianças com idades 
entre os 5;0 e os 7;11 anos.  
 
3.5 Considerações éticas do estudo 
Foram solicitados previamente à realização do estudo o parecer ético da Comissão de 
Ética da Unidade de Investigação em Ciências da Saúde da Escola Superior de 
Enfermagem de Coimbra (ver anexo 1) e o parecer ético da Direção Geral de Inovação e 
Desenvolvimento Curricular (DGIDC) (ver anexo 2). Para além dos pareceres éticos, foi 
requerida a autorização dos agrupamentos de escolas a que as crianças pertenciam e 
depois foi pedida a autorização, através do consentimento informado, aos encarregados 
de educação das crianças. Foi pedida a autorização ao Agrupamento de escolas Ferreira 
de Castro (ver anexo 3) e Agrupamento de escolas Soares de Basto (ver anexo 4). Para 
além destes dois agrupamentos também foi solicitada a autorização à Obra Social de São 
Martinho da Gândara (ver anexo 5), ao Centro infantil de São Roque (ver anexo 6), à 
Misericórdia de Cucujães (ver anexo 7), à Santa Casa da Misericórdia de Oliveira de 
Azeméis (ver anexo 8) e ao Centro de Acolhimento Familiar Pinto De Carvalho (ver anexo 
9). 
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Para além do consentimento informado (ver anexo 10), foi entregue um questionário (ver 
anexo 11) aos pais que visava recolher informações sociodemográficas acerca do 
ambiente familiar da criança. Os educadores de infância/ professores de 1º ciclo também 
receberam um questionário (ver anexo 12) de forma a despistar alguma perturbação ao 
nível da linguagem e/ou fala ou outras alterações na criança. Só após ter sido obtido um 
parecer positivo dos encarregados de educação é que se procedeu à aplicação da prova 
às crianças.  
 
3.3 Recolha de dados 
3.3.1 Locais 
Este estudo foi realizado nas escolas pertencentes ao Agrupamento de escolas Ferreira 
de Castro e Agrupamento de escolas Soares de Basto. Para além destes dois 
agrupamentos também foi aplicada a prova a crianças pertencentes à Obra Social de São 
Martinho da Gândara, ao Centro infantil de São Roque, à Misericórdia de Cucujães, à 
Santa Casa da Misericórdia de Oliveira de Azeméis e ao Centro de Acolhimento Familiar 
Pinto de Carvalho. Todas as escolas e instituições pertencem ao concelho de Oliveira de 
Azeméis.   
 
3.3.2 Amostra 
O tipo de amostragem utilizado neste estudo é não probabilística por conveniência por 
quotas, uma vez que teve em consideração características específicas, como a idade dos 
participantes. Este tipo de amostragem visa reproduzir o mais fielmente possível a 
população estudada (Breakwell et al., 2012; Fortin, 1999). 
Para selecionar a amostra, foram considerados os seguintes critérios de exclusão:  
o Criança cuja autorização de consentimento informado não apresente um 
parecer positivo e que não esteja devidamente assinada pelos encarregados 
de educação; 
o Crianças cuja língua materna não seja o Português Europeu; 
o Crianças com uma idade cronológica fora da gama definida (dos 5;0 aos 7;11); 
o Crianças com perturbações de linguagem ou perturbações dos sons da fala; 
o Outras alterações (e.g., alterações sensoriais (visão e audição), cognitivas ou 
motoras); 
o Crianças com perturbações da interação social; 
o Crianças com historial familiar de alterações de leitura/escrita; 
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o Crianças com acompanhamento ou indicadas para consultas de Terapia da 
Fala. 
Recorreu-se ao programa GPower 3.1.5 para determinar a dimensão da amostra, fixando 
o nível de significância alfa (α) e a potência dos testes a utilizar. Para um (α) de 0,05 e 
potência de 80% para uma ANOVA 2 fatores, o programa determinou uma amostra de 
212 crianças. De forma a tornar homogéneo o número de crianças por faixa etária, foram 
contempladas 216 crianças (ver Tabela 4).   
A amostra de crianças foi dividida em 6 subgrupos de faixas etárias, nas quais foram 
distribuídas homogeneamente as crianças do género feminino e masculino.  
 
Tabela 4 – Distribuição do número das crianças por faixas etárias e género 
Faixa etária Género feminino Género masculino 
[5;0;-5;5;] 18 18 
[5;6-5;11] 18 18 
[6;0-6;5] 18 18 
[6;6-6;11] 18 18 
[7;0-7;5] 18 18 
[7;6-7;11] 18 18 
 108 108 
 216 
 
3.3.3 Gravação 
A prova foi apresentada em formato digital através do computador portátil da 
investigadora (apresentação em PowerPoint da prova) e as respostas das crianças foram 
gravadas com um gravador de áudio digital Mitsai AD-511 com formato de gravação 
áudio WAV, frequência de amostragem de 16000 Hz e 16 bits. 
 
3.4 Análise dos dados 
Após a recolha dos dados, estes foram introduzidos no programa SPSS 20.0 para 
posterior análise estatística. Foi realizada a caracterização sociodemográfica da amostra, 
analisada a estatística descritiva, estatística inferencial e características psicométricas da 
PACPL.  
Assim, foi obtido o valor médio, desvio-padrão (DP), valor mínimo e máximo, percentis e 
índice de dificuldade. Foi analisado se existiam diferenças entre as pontuações das 
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crianças do género feminino e do género masculino e também entre faixas etárias. Por 
último foi averiguado o valor de consistência interna e acordo inter e intra-observador. 
3.4.1 Validação 
Como foi referido anteriormente, a validade do conteúdo da PACPL já foi previamente 
verificada no estudo de Pedro (2013) pelo que não será analisada no presente estudo. 
Não é possível averiguar a validade de critério, visto não haver conhecimento de outro 
instrumento que avalie na totalidade os mesmos parâmetros que a PACPL. 
Neste estudo será analisada a validade dos construto, pois é possível discriminar 
eficientemente indivíduos de diferentes faixas etárias.  
 
3.4.2 Fiabilidade 
De modo a avaliar a consistência interna do instrumento, recorreu-se ao cálculo do 
Coeficiente alfa de cronbach. Para avaliar a fiabilidade inter- e intra-observador recorreu-
se à estatística Kappa (pois só foram utilizados dois avaliadores) e à percentagem de 
acordo. Recorreu-se a estes dois cálculos de modo a poder-se realizar uma comparação 
entre ambos.  
As crianças usadas para avaliar o acordo inter- e intra-observador foram escolhidas de 
forma aleatória e corresponde a 10% da amostra total (22 crianças), o que está de acordo 
com os estudos de Crosbie, Holm, & Dodd (2005) e Dodd & Carr (2003). 
De forma a avaliar o acordo inter-observador (entre a aluna de Mestrado e um avaliador 
independente), foi solicitada a colaboração de uma Terapeuta da Fala (TF), para 
participar nesta etapa do projeto. A TF preencheu a folha de respostas da PACPL de 22 
crianças, através da análise da versão áudio da aplicação da prova por parte da aluna de 
Mestrado.  
Para analisar o acordo intra-observador a aluna procedeu novamente à análise da versão 
áudio da aplicação da prova com um intervalo de 5 meses entre as duas análises. 
  
26 
 
4. Resultados 
4.1 Caracterização sociodemográfica da amostra 
Com base na escala da “European Society for Opinion and Marketing Research” (escala 
ESOMAR) (Cabral, 1995), que permite a caracterização do nível socioeconómico, as 
crianças da amostra encontram-se distribuídas pelos vários estratos socioeconómicos 
considerados (A, B, C, D, E) 1 . Neste estudo, salienta-se ainda que as crianças da 
amostra pertencem maioritariamente aos níveis socioeconómicos B e D (ver tabela 4). 
Tabela 4 - Caracterização sociodemográfica da amostra 
Estrato Socioecómico 
A B C D E 
41 50 42 50 33 
 
Constatou-se também que os encarregados de educação das crianças pertencentes à 
amostra deste estudo realizam frequentemente tarefas de nomeação/identificação do 
nome/som dos grafemas (ver figura 2). 
Figura 2 - Frequência da realização das atividades de nomeação/identificação do nome e do som das 
letras em contexto natural. 
 
 
4.2 Análise descritiva 
De seguida, apresentam-se os resultados correspondentes aos seis grupos de crianças 
do estudo, relativamente às 4 subprovas da PACPL. Ao analisar a Tabela 5 verifica-se 
                                                          
1
 As seguintes letras representam vários estratos socioeconómicos, segundo Cabral (1995):  
A – nível socioeconómico elevado; B- nível socioeconómico médio-elevado; C- nível 
socioeconómico médio; D – nível socioeconómico médio-baixo; E – nível socioeconómico baixo. 
0% 
10% 
20% 
30% 
40% 
50% 
60% 
P
e
rc
e
n
ta
ge
m
 
Frequência da realização das atividades 
Estimulação em contexto natural 
Identificação/Nomeação do 
nome das letras 
Identificação/Nomeação do som 
das letras 
27 
 
que os dados em algumas faixas etárias, apresentam uma grande variabilidade em 
relação à média e por isso o seu DP é elevado, no entanto, na sua maioria os resultados 
apresentam-se uniformes e com um DP reduzido. Pode afirmar-se que as pontuações 
obtidas nas subprovas de nomeação/identificação do nome das letras são superiores às 
pontuações obtidas nas subprovas relacionadas com a nomeação/identificação do som 
das letras. Também se pode verificar que a pontuação das competências avaliadas tende 
a ser mais elevada, consoante o aumento da faixa etária.  
Tabela 5 – Pontuações distribuídas por Faixa etária para as competências avaliadas.  
Faixa etária Competência Média DP Mínimo Máximo 
[5;0-5;5] 
 
 
Identificação do Nome 10,05 4,44 2,0 19,0 
Identificação do Som 6,92 3,33 2,0 15,0 
Nomeação do nome 3,22 3,43 0,0 15,0 
Nomeação do som 0,44 1,21 0,0 6,0 
[5;6-5;1] Identificação do Nome 13,83 4,71 3,0 19,0 
Identificação do Som 10,17 5,48 1,0 19,0 
Nomeação do nome 7,17 5,06 0,0 18,0 
Nomeação do som 2,22 3,25 0,0 13,0 
[6;0-6;5] Identificação do Nome 14,94 4,49 3,0 19,0 
Identificação do Som 12,47 4,20 2,0 19,0 
Nomeação do nome 8,78 5,05 0,0 17,0 
Nomeação do som 3,86 5,31 0,0 19,0 
[6;6-6;11] Identificação do Nome 18,92 0,50 16,0 19,0 
Identificação do Som 18,31 1,04 15,0 19,0 
Nomeação do nome 16,31 1,62 12,0 19,0 
Nomeação do som 15,28 2,86 7,0 19,0 
[7;0-7;5] Identificação do Nome 18,97 0,17 18,0 19,0 
Identificação do Som 18,92 0,28 18,0 19,0 
Nomeação do nome 17,14 1,29 15,0 19,0 
Nomeação do som 17,44 2,48 8,0 19,0 
[7;6-7;11] Identificação do Nome 19 0,00 19,0 19,0 
Identificação do Som 18.97 0,17 18,0 19,0 
Nomeação do nome 17,47 1,25 15,0 19,0 
Nomeação do som 18,06 1,40 14,0 19,0 
 
Para cada competência avaliada, é de se seguida apresentada na tabela 6 os valores dos 
percentis. É importante referir que a faixa etária dos [7;6-7;11] não apresenta valor nesta 
tabela uma vez que todas as crianças desta faixa etária identificaram corretamente todos 
os itens avaliados.  
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Tabela 6 - Percentis por competência avaliada 
 Percentis 
5 10 25 50 75 90 95 
Identificação 
do nome 
[5;0-5;5] 2,85 4,00 7,00 9,50 13,75 17,00 18,15 
[5;6-5;11] 4,70 7,00 10,00 14,00 18,75 19,00 19,00 
[6;0-6;5] 6,40 7,00 12,00 17,00 19,00 19,00 19,00 
[6;6-6;11] 18,55 19,00 19,00 19,00 19,00 19,00 19,00 
[7;0-7;5] 18,85 19,00 19,00 19,00 19,00 19,00 19,00 
[7;6-7;11]        
Identificação 
do som 
 
[5;0-5;5] 2,85 3,70 4,25 5,50 8,75 12,30 14,15 
[5;6-5;11] 2,70 3,00 5,25 8,50 15,75 18,00 19,00 
[6;0-6;5] 3,70 6,70 10,00 13,00 16,00 18,00 19,00 
[6;6-6;11] 15,85 16,70 18,00 19,00 19,00 19,00 19,00 
[7;0-7;5] 18,00 18,70 19,00 19,00 19,00 19,00 19,00 
[7;6-7;11] 18,85 19,00 19,00 19,00 19,00 19,00 19,00 
Nomeação do 
nome 
[5;0-5;5] ,00 ,70 1,00 2,00 4,00 6,90 14,15 
[5;6-5;11] ,85 1,00 2,00 7,00 11,75 14,30 15,45 
[6;0-6;5] 1,70 2,00 4,00 9,00 13,00 16,00 17,00 
[6;6-6;11] 12,85 14,70 16,00 16,00 17,00 19,00 19,00 
[7;0-7;5] 15,85 16,00 16,00 17,00 18,00 19,00 19,00 
[7;6-7;11] 15,85 16,00 16,00 18,00 19,00 19,00 19,00 
Nomeação do 
som 
[5;0-5;5] 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 1,60 3,45 
[5;6-5;11] 0,00 0,00 0,00 0,00 4,50 7,60 9,60 
[6;0-6;5] ,00 ,00 ,00 1,00 5,00 15,00 17,30 
[6;6-6;11] 9,55 11,00 14,00 16,00 17,75 19,00 19,00 
[7;0-7;5] 10,55 14,70 16,25 19,00 19,00 19,00 19,00 
[7;6-7;11] 14,00 16,00 17,25 19,00 19,00 19,00 19,00 
 
Com base nos dados recolhidos do índice de dificuldade (ver Tabela 7 e 8) é possível 
referir que na globalidade as crianças tiveram um melhor desempenho na nomeação do 
nome da letra <L>, <R>, <X>, sendo considerados os mais fáceis de nomear (índice de 
dificuldade > 0,74). No entanto, a nomeação do nome dos dígrafos <CH>, <LH> e <NH> 
apresentaram os índices mais baixos e por isso foram os mais difíceis de nomear (índice 
de dificuldade < 0,44). Relativamente à nomeação do som das letras, a maioria dos sons 
foram apresentaram uma dificuldade intermédia ou revelaram-se fáceis, apresentado um 
índice de dificuldade entre 0,47 e 0,64. A nomeação do som dos dígrafos foi a que obteve 
o índice de dificuldade menor, sendo considerados como difíceis de nomear (índice de 
dificuldade < 0,44).  
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Tabela 7 – Índice de dificuldade de cada item (nomeação do nome das letras). 
Item Índice 
<NH> 0,23 
<CH> 0,25 
<LH> 0,26 
<Q> 0,55 
<G> 0,58 
<V> 0,60 
<D> 0,61 
<B> 0,64 
<N> 0,66 
<Z> 0,67 
<F> 0,68 
<P> 0,68 
<J> 0,70 
<T> 0,70 
<C> 0,70 
<S> 0,73 
<L> 0,76 
<R> 0,78 
<X> 0,94 
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Tabela 8 - Índice de dificuldade de cada item (nomeação do som das letras). 
Item Índice 
<LH> 0,31 
<CH> 0,33 
<NH> 0,33 
<J> 0,47 
<X> 0,48 
<B> 0,52 
<L> 0,53 
<P> 0,53 
<G> 0,54 
<N> 0,54 
<T> 0,54 
<F> 0,55 
<V> 0,55 
<D> 0,55 
<R> 0,56 
<Q> 0,58 
<S> 0,58 
<Z> 0,58 
<C> 0,64 
 
Na tabela 9 e 10, é possível verificar qual é a hierarquia do conhecimento do nome das 
letras e do som das letras, com base no índice de dificuldade (> 0,74) proposto por 
Almeida & Freire (2008, p. 151), ou seja, para um certo item mais de 74% das crianças 
de certa faixa etária, nomearam corretamente esse item. Nestas tabelas podemos 
verificar que a letra <X> é única letra adquirida na primeira faixa etária e que a nomeação 
do nome dos dígrafos só é adquirida numa faixa etária mais tardia. Relativamente à 
nomeação do som, apenas a partir dos 6;6 estão adquiridos alguns sons, sendo que o 
som da letra <X> e dos três dígrafos são adquiridos na faixa etária dos 7;0 aos 7;5. 
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Tabela 9 - Hierarquia de conhecimento da nomeação do nome da letra, segundo o índice de 
dificuldade (> 0,74). 
Nomeação da Letra Faixa etária Índice de dificuldade 
<X> [5;0-5;5] 0,86 
<J> [6;6-6;11] 0,88 
<Q> [6;6-6;11] 0,92 
<B> [6;6-6;11] 0,94 
<Z> [6;6-6;11] 0,94 
<G> [6;6-6;11] 0,94 
<F> [6;6-6;11] 0,97 
<N> [6;6-6;11] 1,00 
<D> [6;6-6;11] 1,00 
<T> [6;6-6;11] 1,00 
<L> [6;6-6;11] 1,00 
<P> [6;6-6;11] 1,00 
<V> [6;6-6;11] 1,00 
<R> [6;6-6;11] 1,00 
<C> [6;6-6;11] 1,00 
<S> [6;6-6;11] 1,00 
<NH> >[7;6-7;11] 0,44 
<LH> >[7;6-7;11] 0,50 
<CH> >[7;6-7;11] 0,58 
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Tabela 10 - Hierarquia de conhecimento da nomeação do som da letra, segundo o índice de 
dificuldade (> 0,74). 
Nomeação do som da letra Faixa etária Índice de Dificuldade 
<J> 
[6;6-6;11] 0,78 
<V> 
[6;6-6;11] 0,86 
<P> 
[6;6-6;11] 0,87 
<T> 
[6;6-6;11] 0,92 
<L> 
[6;6-6;11] 0,92 
<Q> 
[6;6-6;11] 0,92 
<B> 
[6;6-6;11] 0,92 
<N> 
[6;6-6;11] 0,94 
<D> 
[6;6-6;11] 0,94 
<F> 
[6;6-6;11] 0,94 
<R> 
[6;6-6;11] 0,94 
<C> 
[6;6-6;11] 0,94 
<Z> 
[6;6-6;11] 0,97 
<G> 
[6;6-6;11] 0,97 
<S> 
[6;6-6;11] 1,00 
<LH> 
[7;0-7;5] 0,75 
<CH> 
[7;0-7;5] 0,78 
<NH> 
[7;0-7;5] 0,81 
<X> 
[7;0-7;5] 0,92 
 
4.3 Análise Estatística Inferencial 
De modo a verificar se existem diferenças significativas entre os grupos de faixas etárias 
para todas as variáveis analisadas, aplicou-se uma ANOVA paramétrica de 2 fatores 
(Faixa etária e Género) por inexistência de ANOVAs não paramétricas para análise de 
dois fatores no programa SPSS 20.0. Verificou-se que para todas as competências, o 
valor do p-value foi inferior a 0,001, o que indica que existem diferenças significativas 
entre as crianças das faixas etárias avaliadas. 
Relativamente às diferenças entre género para as mesmas variáveis, aplicou-se em 
primeiro lugar a ANOVA 2 fatores, de modo a verificar se globalmente existiam diferenças 
significativas. Naquelas que se verificou haver diferenças, aplicou-se o teste t de 
comparação de médias (separando os dados por faixa etária), de modo a verificar em 
que faixas etárias as pontuações diferem significativamente. Apesar de não ter sido 
possível validar os pressupostos da aplicação do teste t, optou-se por realizar uma 
análise paramétrica já que os grupos são homogéneos e nestas condições os testes 
paramétricos são robustos aos desvios de normalidade (Field, 2007).  
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Na tabela 10 é possível conferir os resultados da Anova para a faixa etária e em que 
competências se verificam globalmente diferenças entre géneros. Na tabela 11 pode-se 
observar em que faixas etárias essas diferenças acontecem. No anexo 13 é possível 
analisar todos os resultados do teste t, por faixa etária.   
 
Tabela 10 – Resultados da ANOVA para a Faixa Etária, Género e Interação  
Competência 
p-value 
(Two-way Anova) 
Faixa etária Género Interação 
Nomeação do 
nome das letras 
F(5,204)=129,709, 
p=0,000 
F(1,204)=3,679, 
p=0,057 
F(5,204)=3,717, 
p= 0,003 
Nomeação do 
nome dos 
dígrafos 
F(5,204)= 11,954, 
p=0,000 
F(1,204)=8,789, 
p=0,003 
F(5,204)= 1,064 
p=0,381 
Nomeação do 
nome das letras 
maiúsculas 
F(5,204)= 25,504, 
p=0,000 
F(1,204)=6,722, 
p=0,010 
F(5,204)= 3,272, 
p=0,007 
Identificação do 
nome das letras 
F(5,204)= 40,877, 
p=0,000 
F(1,204)= 1,655, 
p=0,200 
F(5,204)= 1,574, 
p=0,169 
Identificação do 
nome dos 
dígrafos 
F(5,204)= 35,702, 
p=0,000 
F(1,204)= ,575, 
p=0,449 
F(5,204)= ,336, 
p=0,890 
Identificação do 
nome das letras 
maiúsculas 
F(5,204)= 46,410, 
p=0,000 
F(1,204)= 1,396, 
p=0,239 
F(5,204)= 1,384, 
p=0,232 
Nomeação do 
som das letras 
F(5,204)= 76,185, 
p=0,000 
F(1,204)= ,997, 
p=0,319 
F(5,204)= 4,223, 
p=0,001 
Nomeação do 
som dos dígrafos 
F(5,204)= 68,585, 
p=0,000 
F(1,204)= 2,372, 
p=0,125 
F(5,204)= ,559, 
p=0,725 
Nomeação do 
som das letras 
maiúsculas 
F(5,204)= 76,101, 
p=0,000 
F(1,204)= 1,773, 
p=0,185 
F(5,204)=3,833, 
p=0,002 
Identificação do 
som das letras 
F(5,204)= 78,121, 
p=0,000 
F(1,204)= ,072, 
p=0,789 
F(5,204)= 3,605, 
p=0,004 
Identificação do 
som dos dígrafos 
F(5,204)= 82,649, 
p=0,000 
F(1,204)= ,079, 
p=0,779 
F(5,204)= ,880, 
p=0,495 
Identificação do 
som das letras 
maiúsculas 
F(5,204)= 02,172, 
p=0,000 
F(1,204)= ,110, 
p=0,740 
F(5,204)=3,573, 
p=0,049 
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Tabela 11- Competências em que se verificou diferenças na pontuação para o género. 
Competência Faixa etária p-value  
(Teste t ) 
Nomeação do nome das letras [6;0-6;5] Tobs=-2,688, df=33,933 
p=0,011 
Nomeação do nome dos dígrafos [5;5-5;11] 
 
 
[6;0-6;5] 
Tobs=-2,249, df=34,000 
p=0,031 
 
Tobs=-3,500, df=34,000 
p=0,003 
Nomeação do nome das letras 
maiúsculas 
[6;0-6;5] Tobs=-2,075, df=34,000 
p=0,004 
Nomeação do som das letras [5;5-5;11] Tobs=2,872, df=34,000 
p=0,008 
Nomeação do som das letras 
maiúsculas 
[5;5-5;11] Tobs=2,802, df=34,00 
p=0,010 
Identificação do som das letras 
maiúsculas 
[6;0-6;5] Tobs=-2,124, df=33,189 
p=0,041 
 
Na faixa etária dos [6;0-6;5] verificou-se que para todas as competências em que existem 
diferenças entre os géneros, o género masculino apresentou a melhor pontuação. Para a 
faixa etária dos [5;5-5;11], o inverso aconteceu, sendo que o género feminino apresentou 
as melhores pontuações.  
 
4.4 Características Psicométricas 
4.4.1 Fiabilidade 
De forma avaliar a fiabilidade da PACPL, procedeu-se à análise da consistência interna 
através do cálculo do Alpha de Cronbach. O valor obtido para a prova foi de 0,982, o que 
segundo a literatura é considerado muito bom (Fortin, 1999). 
Em relação ao valor do acordo inter- e intra-observador, ambos os valores são bons. A 
percentagem de acordo inter-avaliador foi de 96,18% e o valor do Kappa de Cohen (k) foi 
de 0,92. No que diz respeito à percentagem de acordo intra-observador, esta foi de 
95,60% e o k foi de 0.91. Estes valores do acordo inter-observador e do acordo intra-
observador sugerem uma equivalência forte e concordância forte (Almeida & Freire, 
2008; Gisev et al., 2013). Com base nos resultados apresentados podemos afirmar que a 
PACPL é fiável.  
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4.4.2 Validade 
Relativamente à validade dos construto, conforme referido anteriormente, os valores de 
cada faixa etária diferem entre si para cada competência avaliada, o que permite 
distinguir elementos de diferentes faixas etárias. Para além disto, é possível verificar na 
figura 3, que para todas as competências a pontuação obtida aumenta com o aumento da 
faixa etária. Sendo assim, pode-se afirmar que a validade dos construto está assegurada.  
Figura 3- Evolução das competências avaliadas por faixa etária 
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5. Discussão 
5.1 Análise descritiva 
Através da análise efetuada é possível verificar que as crianças apresentam melhores 
pontuações ao nível da nomeação e identificação do nome das letras quando 
comparadas com as pontuações obtidas nas subprovas de nomeação e identificação do 
som das letras. A tarefa da identificação apresentou sempre os melhores resultados, 
quando comparada com a tarefa da nomeação. Este resultado está de acordo com vários 
estudos (Cardoso-martins & Batista, 2005; Dodd & Carr, 2003; Evans et al., 2006; Pedro, 
2013) onde se verificou que as crianças apresentaram mais dificuldades ao nível do som 
das letras e também ao nível das tarefas de nomeação. 
Com o aumento da faixa etária, as pontuações das 4 subprovas analisadas também 
aumentam. A partir da faixa etária dos [7;0-7;5], as pontuações tenderam a estabilizar, no 
entanto apenas a tarefa da identificação do nome das letras atingiu o seu valor máximo, 
estando as outras tarefas muito perto do valor teto. Isto vai ao encontro do que é referido 
na literatura de que é esperado que as competências de pré-literacia aumentem com o 
nível de escolaridade e que a correspondência grafema-fonema estabilize no 3º ano de 
escolaridade (Alves et al., 2007; DGE, 2013; Reis et al., 2010; Sucena & Castro, 2007). 
Globalmente foi considerada mais fácil a nomeação das letras <L>, <R> e <X>, e mais 
difícil a nomeação dos três dígrafos avaliados. Isto vai ao encontro do que é referido pela 
DGE (2013) de que é mais fácil adquirir os grafemas simples, quando comparados com 
os dígrafos. No estudo de Matos (2000) a letra <R> também foi considerada uma das 
mais fáceis. No estudo de Alves et al. (2010) as consoantes com ponto de articulação 
alveolar, palatal e palato-alveolar também apresentaram os melhores resultados.  
Relativamente à nomeação do som das letras, a maioria dos itens apresentou uma 
dificuldade intermédia, no entanto a nomeação do som dos três dígrafos apresentou a 
pontuação mais baixa o que era esperado visto que o som não se encontra no nome dos 
dígrafos. Este resultado está de acordo com a bibliografia que refere que as letras que 
apresentam uma estrutura CV e VC apresentam melhores pontuações quando 
comparadas àquelas em que o fonema não se encontra no nome do grafema (Evans et 
al., 2006; Treiman et al., 1998, 2008). 
Quanto à hierarquia de nomeação do nome das letras, o primeiro grafema a ser adquirido 
é o <X>, o que corrobora com alguns estudos realizados com população portuguesa 
(Matos, 2000; Sucena & Castro, 2007), os quais mostraram que em idade pré-escolar as 
crianças já têm algum conhecimento das letras. Na faixa etária dos [6;6-6;11] e [7;0-7;5] 
as crianças já apresentam uma nomeação quase completa de todas as letras como é 
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referido no estudo de Sucena & Castro (2007). A nomeação dos três dígrafos não foi 
totalmente adquirida nas faixas etárias estudadas, o que pode estar relacionado com a 
dificuldade da nomeação do nome dos dígrafos (DGE, 2013). 
No que concerne à hierarquia de conhecimento do som das letras, é possível verificar 
que só é adquirido o som da maioria das letras a partir da faixa etária dos [6;6-6;11], isto 
é, quando se dá a entrada para o ensino formal, onde é esperado que as crianças 
consigam nomear o som da maioria das letras (DGE, 2013). O facto de na idade pré-
escolar não estar adquirido nenhum fonema no presente estudo pode estar relacionado 
com uma fraca consciência fonológica como foi verificado no estudo de Sucena & Castro  
(2007), no qual se verificou que a maioria das crianças nestas faixas etárias possuem um 
desenvolvimento muito baixo da consciência fonológica, o que vai prejudicar a aquisição 
da correspondência grafema-fonema. A aquisição tardia do som da letra <X> e dos 
dígrafos pode-se dever ao fato da letra <X> não ter uma correspondência unívoca e, 
como já foi referido, a aquisição do som das letras com estrutura CV e VC é mais 
espontânea do que a aprendizagem dos dígrafos (Evans et al., 2006; Treiman et al., 
1998, 2008). 
5.2 Análise Estatística Inferencial 
Os resultados mostraram que as faixas etárias apresentam diferenças estatisticamente 
significativas entre si. Este resultado era esperado visto que as competências de pré-
literacia tendem a aumentar consoante o nível de instrução formal e consequentemente, 
com o aumento da faixa etária (DGE, 2013). 
Em algumas competências verificaram-se diferenças nas pontuações entre os géneros 
nas faixas etárias dos [5;5-5;11] e [6;0-6;5]. Na faixa etária dos [5;5-5;11] existem 
diferenças estatisticamente significativas entre as crianças do género feminino e 
masculino para três subprovas: Nomeação do nome dos dígrafos; Nomeação do som das 
letras; Nomeação do som das letras maiúsculas. Estes dados vão ao encontro dos 
resultados encontrado nos estudos de Pedro (2013). No estudo de Alves et al. (2007), os 
resultados também apontam para um melhor desempenho do género feminino, no 
entanto as faixas etárias não são iguais e por isso, não é possível fazer uma comparação 
direta.  
Contrariamente, na faixa etária dos [6;0-6;5], o género masculino apresentou os melhores 
resultados em quatro subprovas: Nomeação do nome das letras; Nomeação do nome dos 
dígrafos; Nomeação no nome das letras maiúsculas; Identificação do som das letras. 
Estes resultados não vão ao encontro dos reportados noutros estudos (Alves et al., 2007; 
Pedro, 2013).  
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Nas restantes faixas etárias e subprovas não foram encontradas diferenças 
estatisticamente significativas entre gêneros, podendo-se concluir que na maioria das 
provas e faixas etárias não existem diferenças entre o género feminino e masculino, o 
que vai ao encontro do estudo de Dodd & Carr (2003). 
 
5.3 Características Psicométricas 
No que respeita à análise da consistência interna e segundo a bibliografia os valores 
encontrados encontram-se todos dentro da qualidade de muito bom. Segundo Fortin 
(1999) para que a prova apresente uma consistência interna muito boa deverá ter um 
Coeficiente alpha de cronbach superior a 0,9. A PACPL apresenta o valor de 0,982, o que 
é considerado como muito bom, indicando que o instrumento apresenta uma forte coesão 
entre os itens.  
Relativamente aos valores obtidos para a fiabilidade inter- e intra-observador, a 
percentagem de acordo deve ser entre 80% a 100%, de modo a sugerir uma equivalência 
forte e o k deve ser maior ou igual a 0,80 para que exista uma excelente posição de 
concordância entre os dois observadores (Almeida & Freire, 2008; Fortin, 1999; Landis & 
Koch, 1977). A PACPL apresenta uma percentagem de acordo de 95,60% e 96,18% para 
a fiabilidade intra- e inter-observador, respetivamente. O valor do k é de 0,91 para o 
acordo intra-observador e de 0,92 para o acordo inter-observador. Como se pode verificar 
os valores obtidos asseguram a fiabilidade do instrumento.  
Quanto à validade de construto, pode referir-se que um teste é válido se diferenciar os 
indivíduos de diferentes grupos (Kerlinger & Lee, 2000). No presente estudo verificou-se 
que existem diferenças estatisticamente significativas entre as faixas etárias e por isso é 
possível discriminar indivíduos de diferentes faixas etárias, sendo que as pontuações da 
primeira faixa etária são completamente dispares da última faixa etária. Segundo a 
literatura as competências de pré-literacia tendem a aumentar com o aumento das faixas 
etárias e isso também se confirmou nos resultados obtidos. Pode então concluir-se que a 
validade de construto da PACPL está atestada. 
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6. Conclusões e trabalho futuro 
Foi possível constatar que os resultados da análise das características psicométricas 
sustentam a fiabilidade e a validade de construto da PACPL.  
 O recurso a uma análise estatística permitiu compreender qual é o valor médio obtido 
pelas crianças em cada item e ainda qual a hierarquia de aprendizagem da nomeação do 
nome e som das letras, sendo que se constatou que em idade pré-escolar as crianças já 
apresentam algum conhecimento do nome das letras.  
De igual modo, analisaram-se as diferenças entre faixas etárias e género. Verificou-se 
que existem diferenças nas pontuações obtidas por cada faixa etária, sendo que o valor 
médio aumenta com o aumento da faixa etária e apenas se verificou diferenças entre 
géneros em alguns itens. Deste modo, esta prova permitiu colmatar as lacunas 
anteriormente referidas, no que concerne à escassez de provas fiáveis e válidas de 
avaliação do conhecimento do nome e som das letras, passíveis de utilização em 
crianças de idade pré-escolar e escolar. 
Em suma, a PACPL assume-se como uma mais-valia para a avaliação de competências 
pré-literacia, apresentando, no entanto, algumas limitações que remetem para a 
necessidade de trabalho futuro. 
6.1 Limitações 
O reduzido número de crianças por faixa etária poderá apresentar-se como uma 
limitação, ainda que a amostra selecionada se tenha revelado suficiente para a 
apresentação de algumas conclusões relevantes. Subsequentemente, o tamanho da 
amostra deveria ser mais elevado, de modo a possibilitar a diminuição da variabilidade de 
valores encontrada em alguns itens. De igual modo, as conclusões relativas à análise 
estatística inferencial para o género poderiam ter sido menos ambíguas em alguns itens 
caso a amostra fosse mais numerosa. 
Para além das situações citadas, deve referir-se que a análise da fiabilidade intra-
observador poderia ter sido realizada com recurso a uma segunda aplicação da PACPL, 
num intervalo de uma semana aproximadamente, ao invés de utilizar as gravações áudio 
da primeira aplicação da prova.  
 
6.2 Trabalho Futuro 
Como trabalho futuro, sugere-se a realização de um estudo mais exaustivo a nível 
nacional com um número maior de crianças, de modo a diminuir a variabilidade de alguns 
dados e também proceder à estandardização da prova.  
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A utilização da PACPL em estudos futuros também poderá trazer um contributo 
importante na medida em que possibilitará comparar os resultados encontrados com os 
dados normativos da prova. Seria relevante realizar um estudo com crianças com 
perturbações dos sons da fala e/ou da linguagem, aplicando esta prova, de modo a 
averiguar se estas crianças apresentam mais dificuldades que as crianças com um 
desenvolvimento normal, ou se não se constata nenhuma diferença.  
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7. Anexos 
Anexo 1 
Parecer ético da Comissão de Ética da Unidade de Investigação em Ciências da 
Saúde (Escola Superior de Enfermagem de Coimbra) 
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Anexo 2 
Parecer ético da Direção Geral de Inovação e Desenvolvimento Curricular (DGIDC) 
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Anexo 3 
Autorização ao Agrupamento de escolas Ferreira de Castro 
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Anexo 4 
Autorização ao Agrupamento de escolas Soares de Basto 
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Anexo 5 
Autorização à Obra Social de São Martinho da Gândara 
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Anexo 6 
Autorização ao Centro infantil de São Roque 
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Anexo 7 
Autorização à Misericórdia de Cucujães 
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Anexo 8 
Autorização à Santa Casa da Misericórdia de Oliveira de Azeméis 
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Anexo 9 
Autorização ao Centro de Acolhimento Familiar Pinto De Carvalho 
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Anexo 10 
Modelo de Consentimento Informado 
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Anexo 11 
Questionário dirigido aos Encarregados de Educação 
Exmo(a). Senhor(a) Encarregado de Educação do(a) aluno(a) ____________________ 
 
Eu, Rita Alexandra Guimarães Pereira, portadora da cédula profissional nº C-
043974171, encontro-me a desenvolver um estudo no âmbito da Dissertação de Mestrado 
em Ciências Da Fala e da Audição pela Secção Autónoma das Ciências da Saúde da 
Universidade de Aveiro, sob orientação da Professora Doutora Marisa Lousada e do 
Professor Doutor Luís Jesus. 
A investigação que me proponho realizar irá permitir reunir dados sobre a fidelidade e 
validade de uma Prova de Avaliação de Competências Pré-literacia.  Esta prova tem como 
objectivo fornecer dados acerca da evolução na aquisição de competências específicas de 
pré-literacia em crianças dos 5A0M até aos 7A11M. Esta prova avalia, individualmente, 
Produção do Nome das Letras Maiúsculas; Identificação do Nome das Letras Maiúsculas; 
Produção do Som das Letras Maiúsculas e Identificação do Som das Letras Maiúsculas.  
Deste modo, venho por este meio solicitar a V.Exa. a autorização para proceder à 
aplicação desta prova (com recurso a um computador) e à gravação das respostas dadas 
pelo seu educando nas subprovras de produção. 
Assegura-se que todos os dados recolhidos durante este estudo destinam-se unicamente 
a fins científicos e por isso serão tratados com confidencialidade, mantendo-se a identidade 
dos participantes no anonimato. Assim, o anonimato de todos os intervenientes do processo 
será sempre garantido. A informação recolhida será codificada e mantida estritamente 
confidencial para todos os que não estejam diretamente envolvidos no estudo.   
Com este documento, envia-se um breve questionário que visa recolher alguns dados 
soiodemográficos, bem como o documento de consentimento informado, os quais devem 
ser preenchidos previamente à aplicação da Prova ao seu educando.  
Aguardando um parecer positivo, subscrevo-me agradecendo toda a atenção 
dispensada. 
Obrigada pela sua colaboração. 
 
Rita Pereira 
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Questionário dirigido aos Encarregados de Educação 
1. Existe alguém na sua família com historial de perturbação especifica na leitura e na escrita? 
Sim           Não  
2. Com que frequência o seu educando brinca com jogos de identificação/nomeação de letras em 
casa? 
  Nunca          Raramente       Pouco Frequentemente        Frequentemente        Muito Frequentemente 
3. Com que frequência o seu educando brinca com jogos de identificação/nomeação de sons 
correspondestes às letras em casa? 
Nunca           Raramente      Pouco Frequentemente       Frequentemente      Muito Frequentemente 
1. Considere, agora, apenas a pessoa com maior rendimento no seu agregado familiar. Coloque 
uma cruz (x) no grupo ocupacional a que essa pessoa pertence
2
: 
 
 (X) 
Grupo ocupacional 
Patrão/proprietário (agricultura, comércio, indústria, serviços) 
de empresa/loja/exploração com 6 ou mais trabalhadores 
 
Quadro superior (responsável por 6 ou mais trabalhadores)  
Quadro superior (responsável por 5 ou menos trabalhadores)  
Profissão liberal ou similar  
Quadro médio (responsável por 6 ou mais trabalhadores)  
Patrão/proprietário (agricultura, comércio, indústria, serviços) 
de empresa/loja/exploração com 5 ou menos trabalhadores 
 
Profissão técnica, científica e artística por conta de outrem  
Quadro médio (responsável por 5 ou menos trabalhadores)  
Empregado de escritório  
Estudante, doméstica, inactivo  
Empregado trabalhando sem ser em escritório  
Trabalhador manual ou similar por conta própria  
Desempregado  
Trabalhador manual por conta de outrem  
 
  (X) 
Escolaridade 
Não sabe ler nem escrever  
Sabe ler ou escrever sem possuir diploma  
1º Ciclo do Ensino Básico (antiga 4ª classe)  
2º Ciclo do Ensino Básico (antigo 6º ano)  
3º Ciclo do Ensino Básico (antigo 9º ano)  
11º-12º Anos de escolaridade  
Bacharelato ou frequência de curso superior  
Licenciatura ou mais  
                                                          
2
Nota: Caso a pessoa considerada tenha várias atividades, considere a atividade principal de onde resultam os 
rendimentos. Caso a pessoa seja reformada, considere a atividade ocupacional relativa à atividade que exercia antes de se 
reformar. 
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Anexo 12 
Questionário dirigido aos Professores 
Exmo(a). Senhor(a) Professor  
 
Eu, Rita Alexandra Guimarães Pereira, portadora da cédula profissional nº C-
043974171, encontro-me a desenvolver um estudo no âmbito da Dissertação de Mestrado 
em Ciências Da Fala e da Audição pela Secção Autónoma das Ciências da Saúde da 
Universidade de Aveiro, sob orientação da Professora Doutora Marisa Lousada e do 
Professor Doutor Luís Jesus. 
A investigação que me proponho realizar irá permitir reunir dados sobre a fidelidade e 
validade de uma Prova de Avaliação de Competências Pré-literacia. Esta prova tem como 
objectivo fornecer dados acerca da evolução na aquisição de competências específicas de 
pré-literacia em crianças dos 5A0M até aos 7A11M. Esta prova avalia, individualmente, 
Nomeação do Nome das Letras Maiúsculas; Identificação do Nome das Letras Maiúsculas; 
Nomeação do Som das Letras Maiúsculas e Identificação do Som das Letras Maiúsculas. 
Deste modo, venho por este meio solicitar a V.Exa. que proceda ao preenchimento de 
um breve questionário que visa a recolha de informações relacionadas com o 
desenvolvimento ao nível da linguagem/fala e de outras informações relativas a cada 
criança. 
 
Grata pela atenção e disponibilidade.  
 
Atenciosamente, 
Rita Pereira 
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Questionário dirigido aos Professores  
Nome: 
Data de Nascimento:  
Género: Feminino           Masculino  
Escola: 
Professor: 
 
Informações relativas ao desenvolvimento da criança 
A língua materna é o Português Europeu? 
 Sim 
 Não 
A criança é acompanhada ou está indicada para Terapia da Fala? 
 Sim 
 Não 
A criança apresenta: 
 Alterações sensoriais (visão e/ou audição); 
 Alterações cognitivas; 
 Alterações motoras; 
 Perturbações da interacção social 
 
Informações relativas ao desenvolvimento da Linguagem e da Fala 
A criança apresenta dificuldades: 
 Na produção de sons; 
 Na compreensão de linguagem oral; 
 Na expressão oral; 
 Na fluência (Gaguez); 
 Na aquisição de competências pré-literárias e/ou literárias; 
 Nas competências comunicativas. 
Observações 
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Anexo 13 
Resultados do teste t para cada competência por faixa etária 
Faixa etária Competência P-value (Teste t) 
[5;0-5;5] Nomeação do nome das letras tobs=-1,855, df=34,000 
p=,072 
Nomeação do nome dos dígrafos tobs=-1,000, df=34,000, 
p=324 
Nomeação do nome das letras maiúsculas tobs=-1,863, df=34,000, 
p=,071 
Identificação do nome das letras tobs=-0,794, df=33,185, 
p=,433 
Identificação do nome dos dígrafos tobs=-0,281, df=33,999, 
p=,780 
Identificação do nome das letras maiúsculas tobs=-0,746, df=32,340, 
p=,461 
Nomeação do som das letras tobs=-1,703, df=34,000, 
p=,098 
Nomeação do som dos dígrafos  
Nomeação do som das letras maiúsculas tobs=-1,703, df=34,000, 
p=,098 
Identificação do som das letras tobs=-1,703, df=34,000, 
p=,281 
Identificação do som dos dígrafos tobs=0,473, df=32,194, 
p=,639 
Identificação do som das letras maiúsculas tobs=-0,949, df=34,000, 
p=,349 
[5;6-5;11] Nomeação do nome das letras tobs=0,941, df=33,893, 
p=,353 
Nomeação do nome dos dígrafos tobs=-2,249, df=34,000, 
p=,031 
Nomeação do nome das letras maiúsculas tobs=0,456, df=33,749, 
p=,651 
Identificação do nome das letras tobs=0,496, df=33,959, 
p=,623 
Identificação do nome dos dígrafos tobs=-0,428, df=33,531, 
p=,672 
Identificação do nome das letras maiúsculas tobs=0,349, df=33,629, 
p=,729 
Nomeação do som das letras tobs=2,872, df=34,000, 
p=,007 
Nomeação do som dos dígrafos tobs=1,000, df=34,000, 
p=,331 
Nomeação do som das letras maiúsculas tobs=2,802, df=34,000, 
p=,008 
Identificação do som das letras tobs=1,869, df=32,685, 
p=,071 
Identificação do som dos dígrafos tobs=0,510, df=33,747, 
p=,614 
Identificação do som das letras maiúsculas tobs=1,753, df=32,762, 
p=,089 
[6;0-6;5] Nomeação do nome das letras tobs=-2,688, df=33,933, 
p=,011 
Nomeação do nome dos dígrafos tobs=-3,500, df=34,000, 
p=,001 
Nomeação do nome das letras maiúsculas tobs=-3,089, df=33,940, 
p=,004 
Identificação do nome das letras tobs=-2,075, df=34,000, 
p=,046 
Identificação do nome dos dígrafos tobs=-2,075, df=34,000,  
p= ,331 
Identificação do nome das letras maiúsculas tobs=-0,986, df=34,000, 
p=,060 
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Nomeação do som das letras tobs=-1,943, df=34,000, 
p=,082 
Nomeação do som dos dígrafos tobs=-1,458, df=34,000, 
p=,041 
Nomeação do som das letras maiúsculas tobs=-1,794, df=34,000, 
p=,154 
Identificação do som das letras tobs=-1,848, df=34,000, 
p=,073 
Identificação do som dos dígrafos tobs=-1,892, df=32,307, 
p=,067 
Identificação do som das letras maiúsculas tobs=-1,580, df=33,770, 
p=,124 
[6;6-6;11] Nomeação do nome das letras tobs=0,000, df=33,346, 
p=1,000 
Nomeação do nome dos dígrafos tobs=-0,443, df=33,856, 
p=661 
Nomeação do nome das letras maiúsculas tobs=-0,305, df=33,661, 
p=,762 
Identificação do nome das letras tobs=1,000, df=34,000, 
p=,324 
Identificação do nome dos dígrafos tobs=1,000, df=34,000, 
p=,324 
Identificação do nome das letras maiúsculas tobs=1,000, df=34,000, 
p=,324 
Nomeação do som das letras tobs=0,535, df=32,243, 
p=,596 
Nomeação do som dos dígrafos tobs=-0,668, df=33,706, 
p=,509 
Nomeação do som das letras maiúsculas tobs=-0,693, df=33,246, 
p=,493 
Identificação do som das letras tobs=1,000, df=34,000, 
p=,324 
Identificação do som dos dígrafos tobs=0,344, df=33,985, 
p=,733 
Identificação do som das letras maiúsculas tobs=0,477, df=33,441, 
p=,637 
[7;0;7;5] Nomeação do nome das letras tobs=0,000, df=34,000, 
p=1,000 
Nomeação do nome dos dígrafos tobs=-0,133, df=33,996, 
p=,895 
Nomeação do nome das letras maiúsculas tobs=-0,127, df=33,984, 
p=,899 
Identificação do nome das letras tobs=-1,000, df=34,000, 
p=,324 
Identificação do nome dos dígrafos  
Identificação do nome das letras maiúsculas tobs=0,632, df=20,732, 
p=,534 
Nomeação do som das letras tobs=-1,624, df=34,000, 
p=,114 
Nomeação do som dos dígrafos tobs=-0,919, df=32,906, 
p=,365 
Nomeação do som das letras maiúsculas tobs=-1,654, df=34,000, 
p=,107 
Identificação do som das letras tobs=-1,000, df=34,000, 
p=,324 
Identificação do som dos dígrafos tobs=-1,458, df=34,000, 
p=,154 
Identificação do som das letras maiúsculas tobs=-1,844, df=34,000, 
p=,074 
[7;6-7;11] Nomeação do nome das letras tobs=-1458, df=34,000, 
p=,154 
Nomeação do nome dos dígrafos tobs=-1,518, df=33,995, 
p=,138 
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Nomeação do nome das letras maiúsculas tobs=-1,782, df=33,978, 
p=,084 
Identificação do nome das letras  
Identificação do nome dos dígrafos  
Identificação do nome das letras maiúsculas  
Nomeação do som das letras tobs=0,564, df=32,453, 
p=,577 
Nomeação do som dos dígrafos tobs=-0,363, df=33,835, 
p=,719 
Nomeação do som das letras maiúsculas tobs=0,000, df=34,000, 
p=1,000 
Identificação do som das letras  
Identificação do som dos dígrafos tobs=-1,000, df=34,000, 
p=,324 
Identificação do som das letras maiúsculas tobs=-0,952, df=34,000, 
p=,348 
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